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1．大学教育における対人関係のスキル
　近年、個人の対人関係を円滑にすすめ対人適応を向上させる要因として対人関係の能力や
スキルが注目されている。松下（2010）は、社会のグローバル化にともなって、知識経済
社会に対応するために対人関係の能力を含む新しい能力が要求されるようになったと述べて
いる。本田（2005）によれば、現代の日本社会では、意欲や対人関係の能力次第で個人の
社会的位置づけが決定されるという社会的風潮がある。そのような中、大学教育において高
度な専門的知識に加えて、対人関係のスキルを育成する必要性が高まっている（橋本， 
2008）。大学生が卒業時に身につけていることを求められる「学士力」にも、コミュニケー
ションスキルが含まれている（中央教育審議会大学分科会制度・教育部会， 2008）。
　大学1年生の初年次教育は、学生の大学生活への適応を促すうえで重要な役割を担ってい
る。1年生対象のゼミの行う大学は年々増加し、その中で扱われる要素も多様化している
（Tobolowsky， 2008）。初年次教育で扱われる要素の中でも、対人関係は学生の大学生活へ
の適応を左右する要因となっている。中山・中西・長濱・中島（2015）によれば、大学の
初年次の授業内で形成された対人関係に対する動機づけは、学生の対人適応に結びつき、対
人適応を介して学業への適応がもたらされる。
　心理学領域においては、対人関係を円滑に形成したり維持したりするためのスキルである
ソーシャルスキル（社会的スキル；social skills）に関する基礎研究や、ソーシャルスキル・
トレーニング（社会的スキル・トレーニング；social skills trainig）の実践研究が蓄積され
ている。従来、児童生徒に対するソーシャルスキル・トレーニングは不登校などの学校不適
応を示す若年者への介入手法として行われてきた（Heyne， 2006）。近年では、学校教育に
おいて、ソーシャルスキル・トレーニングは不適応事例への介入としてだけでなく、予防的
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方策としても位置づけられている（渡辺， 2015）。国内では、小学校から大学までのそれぞ
れの学校段階でスキル・トレーニングが実践され、効果が検証されている（e.g., 藤枝・相川， 
2001；渡辺・山本， 2003；江村・岡安， 2003；後藤・宮城・大坊， 2004；宮城・文， 
2014；宮城・泉， 2015；太幡， 2012， 2016）。
　大学生を対象としたスキル・トレーニングについては、日常の全般的なコミュニケーショ
ンスキルを育成するものや、特定の領域のスキルに焦点を絞ったものなど、多様なプログラ
ムがみられる。宮城・文（2014）は、コミュニケーション力を「公的なコミュニケーショ
ン力」「日常のコミュニケーション力」「基礎的な会話能力」の3層の階層的な連続帯として
捉え、そのうちの「日常のコミュニケーション力」に焦点をあてたコミュニケーションスキ
ル教育を行った。宮城・文（2014）は、この取り組みを通して、学生の発話や会話に関す
る意識が変容したことを示している。太幡（2012， 2016）は、大学生にチームワーク能力
を向上させるトレーニングを実施した。その際、トレーニング実施条件と非実施条件を設定
したところ、実施条件は非実施条件に比べてチームワーク能力が向上したことを確認した（太
幡， 2012）。後藤他（2004）は、大学生の日常のコミュニケーション状況全般に求められる
スキルのトレーニングを実施したうえで、トレーニング開始時、終了時、終了後約3カ月後
の時点でスキルやパーソナリティを測定した。また、後藤他（2004）は得点変化パターン
によるトレーニング参加者のクラスタリングも試みている。それらの測定および分析の結果、
全体としてトレーニング終了後3カ月が経過してもトレーニングの効果が認められたが、参
加者によって効果の現れ方に多様性があることが明らかとなった（後藤他， 2004）。同様の
クラスタリングは、中学生を対象とした江村・岡安（2003）でも行われている。これらの
研究から、大学生に対するスキル・トレーニングは、個々の学生がふだんの対人行動を意識
的に見直し、対人関係のスキルを向上させる効果が見込めるものの、その効果の現れ方には
個人差があると考えられる。
2．日常的なコミュニケーションスキル
　一般に対人関係のスキルを指す言葉として、コミュニケーションスキル、コミュニケー 
ション力、ソーシャルスキルなど、様々な呼称が使用されている。しかし、これらは日常的
な語彙としてはほとんど区別されていない（Hargie， 2006）。藤本・大坊（2007）は、多
様なスキルの概念を整理したENDCOREモデルを提唱している。ENDCOREモデルでは、
スキルという多義的な概念が文化・社会への適応において必要な能力であるストラテジー、
対人関係に主眼がおかれた社会性に関わる能力であるソーシャルスキル、言語・非言語によ
る直接的コミュニケーションを適切に行う能力であるコミュニケーションスキルの3種類に
分類されている（藤本・大坊， 2007）。これらは、コミュニケーションスキルを基礎とし、
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その上位にソーシャルスキル、さらに上位にストラテジーが位置する階層構造を成す（藤本・
大坊， 2007）。また、ENDCOREモデルにおいて、コミュニケーションスキルは基本スキル
と対人スキルの2階層、表出系、反応系、管理系の3系統の計6スキルに整理されている（藤
本・大坊， 2007）。
　大学入学後間もない1年生を対象にスキル・トレーニングを実施するにあたっては、まず
基礎的なスキルをターゲットとし、基礎的なスキルが習得されたうえで上位のスキルに進め
ることが望まれる。ENDCOREモデル（藤本・大坊， 2007）の再検証を実施した藤本（2013）
でも、トレーニングでは主に対人スキルがターゲットにされるが、トレーニングの効率を高
めるためには、まず下位のスキルを向上させることから始める必要があると主張されている。
　本研究では、入学直後の大学1年生に対して基礎的なコミュニケーションスキルの獲得と
大学生活への適応を促すための、コミュニケーションスキル・トレーニングを実施する。そ
の際、多様な対人関係のスキルの中でも、藤本・大坊（2007）が情報の送受信に関する基
礎的な能力と位置づける表現力と解読力をターゲットスキルとする。表現力スキルは、表出
系の基本スキルに該当し、自分の意見や感情を言語的要素や非言語的要素を用いて他者に伝
えるスキルである（藤本・大坊， 2007）。解読力は、反応系の基本スキルに該当し、他者の
意見や感情を言語的要素や非言語的要素を介して読み取るスキルである（藤本・大坊， 
2007）。
　トレーニングの実施にあわせて、本研究ではトレーニングの実施前、実施後、実施数ヶ月
後の、スキルの変化や学生の主観的な適応状態の変化を明らかにする。また、スキルや適応
状態の変化の個人差についても検討する。それらを通して、学生が大学生活に適応していく
にあたって2つのスキルがどのような効果を持つのか考察する。
3．方法
3.1.  対象となった授業と受講者
　本研究のトレーニングは、2015年度の東洋英和女学院大学人間科学部人間科学科および
保育子ども学科のフレッシュマンセミナーの授業内で実施された。受講者は1年生の必修授
業であるフレッシュマンセミナーを履修した人間科学科185名、保育子ども学科116名の
301名であった。学生は、19名から21名の15クラスに分かれて授業を受講した。クラス編
成は人間科学科と保育子ども学科の混合であった。授業の担当者は筆者を含む13名の専任
教員であった（内2名は2クラスを担当した）。
3.2.  事前準備
　トレーニング内容がすべてのクラスで一定に保たれるよう、フレッシュマンセミナーの各
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クラスの担当教員に対して、授業開始前の2015年4月初旬にトレーニング内容と実施方法
に関する説明を筆者が行なった。 
3.3.  トレーニング実施時期
　本研究のトレーニングは、2015年前期のフレッシュマンセミナーの15回の授業のうち、
4回で実施された。実施時期は2015年4月から5月であった。
3.4.  トレーニング内容
　各セッションにおけるトレーニング内容はTable1の通りである。本研究では、受講者に
表現力と解読力の2つのスキルを習得させることを想定したトレーニング・プログラムを作
成した。第1セッションの「発言する」は、発言に関する非合理的信念の書き換えや自己紹
介を通して、受講者の緊張を解き、人前で自分の意見を表出することへの抵抗感を抑制する
内容であった。第2セッションの「質問する」は、質問することやその答えを聞くことによっ
て、集団内で発言する際の言語的要素および非言語的要素に関する注意点や、他者の発言を
聞く際の言語的要素および非言語的要素に関する注意点を学ぶ内容であった。第3セッショ
ンの「話す・聞く1」は、他者に説明したり、他者の説明を聞いたりする際の効果的な非言
語的要素の使い方を身につける内容であった。第4セッションの「話す・聞く2」は、他者
に説明したり、他者の説明を聞いたりする際の効果的な言語的要素の使い方を身につける内
容であった。第1セッションは平木（2009）の「考え方をアサーティブにする」を、第3セッ
ションと第4セッションは星野（2003）の「わかちあう、こたえる」を参考にした。第2セッ
ションは独自に作成した。
3.5.  質問紙調査
（1）調査方法および調査時期
　受講者のトレーニング実施前後のスキルと大学生活への適応状態の変化を把握するため
に、トレーニング実施前、実施後、フォローアップの3回の質問紙調査を実施した。実施前
は第1セッション開始直前（2015年4月）、実施後は第4セッションの翌週（2015年6月）、
フォローアップはトレーニング実施から5カ月経過後（2015年11月）であった。質問紙は
フレッシュマンセミナーの授業内で各クラスの担当教員によって配布、回収された。なお、
各回の回答を対応させるため、回答の際は質問紙に受講者の学籍番号と氏名を記入させた。
（2）調査内容
　コミュニケーション・スキルに関する項目：藤本・大坊（2007）によって作成されたコ 
ミュニケーション・スキル尺度であるENDCOREsから一部の項目を抜粋して用いた。
45
大学初年次教育におけるコミュニケーションスキル・トレーニングの実践
ENDCOREsは上述したENDCOREモデルに基づく尺度である（藤本・大坊， 2007）。本研
究では、 ENDCOREsの下位因子である表現力の4項目と解読力の4項目を用いた（Table2）。
Table1　コミュニケーションスキル・トレーニングの内容
セッ
ション
授業における
実施回
テーマ 授業内容 到達目標
1 第2回
発表
する
グループで発言に関する非合理的信念を現実的な
考えに書き換えるワークを行なう。
1人ずつ他の受講者の前に立って自己紹介をする。
他の受講者の前で発言する
ことに対する抵抗感を低減
する。
他の受講者の前で発言する
ことに慣れる。
2
第4回〜
第6回
のうちの
いずれか
1回
質問
する
授業中の質問の意義と質問する際の注意点につい
て説明を受ける。
受講者の中から指名された話し手に対して好きな
（嫌いな）食べ物について質問し、質問の答えを
もとに話し手の好きな（嫌いな）食べ物を当てる。
他の受講者の前で質問する
ことに慣れる。
他の受講者を考慮した質問
ができるようになる。
3 第7回
話す・
聞く1
他者に話をするとき、他者の話を聞くときの非言
語的要素に関する注意点について説明を受ける。
グループに分かれ、話し手役となった受講者が指
定された図版を見て、どのような図版か説明する。
聞き手の受講者は図版を見ずに話し手の説明だけ
に基づいて白紙に図版を再現する。オブザーバー
の受講者は2人のやり取りを観察する。
言語的要素だけでなく、非
言語的要素も意思や感情を
伝えていることに気づく。
非言語的要素に配慮しなが
ら話したり聞いたりするこ
とができるようになる。
4 第8回
話す・
聞く2
他者に話をするとき、他者の話を聞くときの言語
的要素に関する注意点について説明を受ける。
グループに分かれ、話し手役となった受講者が指
定された図版を見て、どのような図版か説明する。
聞き手の受講者は図版を見ずに話し手の説明だけ
に基づいて白紙に図版を再現する。オブザーバー
の受講者は2人のやり取りを観察する。
人前での発言の仕方は、ふ
だんの雑談のときの発言と
は違うことに気づく。
言語的要素に配慮しながら
話したり聞いたりすること
ができるようになる。
注）セッション2は2 〜 3クラス合同で実施し，すべてのクラスを筆者が担当した。同時間帯にトレーニングを実施し
ていないクラスは図書館オリエンテーション，学習サポートセンターのガイダンスのいずれかを行なった。セッショ
ン1とセッション2の間の第3回の授業では，各学科のカリキュラムに関するガイダンスを行った。
Table2　本研究で使用したENDCOREs（藤本・大坊, 2007）の項目
表現力
自分の考えを言葉でうまく表現する
自分の気持ちをしぐさでうまく表現する
自分の気持ちを表情でうまく表現する
自分の感情や心理状態を正しく察してもらう
解読力
相手の考えを発言から正しく読み取る
相手の気持ちをしぐさから正しく読み取る
相手の気持ちを表情から正しく読み取る
相手の感情や心理状態を敏感に感じ取る
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選択肢は「1. かなり苦手」から「7. かなり得意」の7件法であった。
　適応状態に関する項目：受講者の大学生活における適応状態を測定するため、「あなたの
現時点での大学生活についてお答えください」と教示したうえで、「大学の授業はおもしろい」
「大学生活は楽しい」「自分なりの目標がある」の3項目を設定した。選択肢は「1. まった
く思わない」から「7. 非常にそう思う」の7件法であった。
3.6.  受講者への倫理的配慮
　2016年7月に、受講者全員に対して、質問紙調査の回答が分析され、本研究が論文とし
て公開されることについて、文書による説明が行われた。説明の際、受講者に対し質問紙へ
の回答が分析に使用されることを承諾するか否かが問われ、承諾しない受講者の回答は分析
から除外することを説明した。
4．結果
4.1.  尺度構成
　3回の測定時期におけるENDCOREs（藤本・大坊， 2007）の表現力4項目と解読力4項目 
の平均値をそれぞれ算出し、各測定時期の表現力得点および解読力得点とした。各測定時期
におけるクロンバックのアルファ係数は、表現力が実施前α =.79、実施後α =.79、フォロー
アップα =.78であり、解読力が実施前α =.86、実施後α =.90、フォローアップα =.91で 
あった。また、適応状態に関する3項目への回答を、それぞれ「授業のおもしろさ」「大学
生活の楽しさ」「目標の存在」の得点とした。各測定時期における各変数の平均値と標準偏
差をTable3に記載する。
　なお、本研究では測定時期ごとに回答者数が異なっていたことに加え、記入漏れのある回
答もあったが、分析ごとに使用可能な回答をすべて用いて分析した。そのため、これ以降は
分析によって回答者数が異なる。
4.2.  測定時期による表現力・解読力の変化
　各測定時期の表現力と解読力の変化をFigure1に示す。表現力について、測定時期を要因と 
する参加者内分散分析を実施した結果、測定時期の有意な主効果がみられた（F (2,420)=33.90, 
p<.001, ηG2=04）。多重比較を行なったところ、実施前よりも実施後とフォローアップで表
現力得点が有意に高かった（ps<.001）。同様に、解読力についても測定時期の主効果が有
意であり（F (2,414)=10.04, p<.001, ηG2=01）、実施前よりも実施後とフォローアップで解
読力得点が有意に高かった（ps<.001）。
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4.3.  表現力得点と解読力得点の変化量に基づくクラスタリング
　本研究では、後藤他（2004）に倣い、各スキル得点の変化量による受講者のクラスタリ
ングを試みた。表現力と解読力のいずれについても実施後とフォローアップでは有意な差が
なかったことをふまえ、実施前とフォローアップの変化量を分析に用いることとした。まず、
Table3　各変数の記述統計量
実施前 実施後 フォローアップ
表現力
N 272 267 252
M 3.58 3.89 3.94
SD 0.90 0.87 0.83
解読力
N 273 266 249
M 4.31 4.51 4.49
SD 0.81 0.89 0.86
授業のおもしろさ
N 274 268 251
M 4.63 4.29 4.41
SD 1.15 1.21 1.18
大学生活の楽しさ
N 274 267 251
M 5.20 5.23 5.13
SD 1.09 1.26 1.24
目標の存在
N 274 268 250
M 5.35 5.14 4.96
SD 1.15 1.26 1.28
Figure1　表現力と解読力の変化
※括弧内の数値は標準偏差
実施前
（4月）
実施後
（6月）
フォロー
アップ
（11月）
表現力 3.54 3.89 3.94
=211 (0.88) (0.87) (0.81)
解読力 4.26 4.48 4.44
=208 (0.79) (0.91) (0.87)
1
2
3
4
5
6
7
⾲⌧ຊ
ゎㄞຊ
N
N
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表現力と解読力のそれぞれについてフォローアップの得点から実施前の得点を引いたもの
を、各スキル得点の変化量とした。つづいて、それらの変化量をもとにWard法によるクラ
スタ分析を実施した。その結果、4つのクラスタに分類することが妥当と判断された。
　4つのクラスタの表現力と解読力の変化量をFigure2に示す。表現力の変化量について、
4 クラスタによる実験参加者間分散分析を実施したところ有意な主効果がみられた
（F (3,222)=214.45, p<.001, ηG2=.74）。多重比較の結果、クラスタ1とクラスタ3およびク
ラスタ4との間、クラスタ2とクラスタ3およびクラスタ4との間、クラスタ3とクラスタ4
との間に有意な差が示された（ps<.001）。解読力についても同様の分散分析を実施したと
ころ、クラスタの有意な主効果がみられた（F (3,222)=46.45, p<.001, ηG2=.39）。多重比
較の結果、クラスタ1とクラスタ2、クラスタ3、クラスタ4との間、クラスタ2とクラスタ
3およびクラスタ4との間に有意な差が示された（ps<.001）。クラスタ1は表現力、解読力
ともにわずかな変化しかみられなかった。クラスタ2は解読力が大きく上昇し、表現力もわ
ずかに上昇していた。クラスタ3は解読力には大きな変化が見られないが、表現力が低下し
ていた。クラスタ4は表現力に大幅な上昇が見られ、解読力もやや上昇していた。
　トレーニング実施前の大学への適応状態に関する3つの得点について、4つのクラスタに
よる分散分析を行ったところ、いずれについても実施前では有意な差はみられなかった
（Fs(3,222)=0.41 〜 1.14, いずれもn.s., ηG2=.01~02）。そこで、授業のおもしろさ、大学
生活の楽しさ、目標の存在のそれぞれについて、測定時期とクラスタを要因とする2要因 
混合計画の分散分析を行った。授業のおもしろさ（Figure3）については、測定時期の有意
Figure2　各クラスタの実施前とフォローアップの表現力と解読力の変化量
※括弧内の数値は標準偏差
クラスタ1 クラスタ2 クラスタ3 クラスタ4
表現力 0.26 0.41
-0.65 1.42
(0.34) (0.32) (0.33) (0.53)
解読力
-0.27 0.91 0.14 0.43
(0.61) (0.37) (0.60) (0.63)
-1.5
-1.0
-0.5
0.0
0.5
1.0
1.5
表現力
解読力
=94 =44 =40 =48N N N N
49
大学初年次教育におけるコミュニケーションスキル・トレーニングの実践
な主効果があった（F (2,408)=12.77, p<.001, ηG2=.02）。多重比較の結果、実施前と実施
後（p<.001）、実施前とフォローアップ（p<.001）に差がみられた。クラスタの主効果
（F (3,204)=0.24, n.s., ηG2=.00）と交互作用（F (6,408)=1.08, n.s., ηG2=.01）は有意では
なかった。
　大学生活の楽しさ（Figure4）については、クラスタと測定時期の有意な交互作用があっ
た（F (6,406)=3.48, p<.01, ηG2=.01）。単純主効果検定の結果、クラスタ4において、実施
前と実施後（p<.01）および実施前とフォローアップ（p<.05）に差がみられた。測定時期
の主効果（F (2,406)=0.82, n.s., ηG2=.00）とクラスタの主効果（F (3,203)=0.82, n.s., ηG2 
=.01）は有意ではなかった。
　目標の存在（Figure5）については、測定時期の主効果が有意であった（F (2,406)=16.39, 
p<.001, ηG2=.02）。多重比較の結果、実施前と実施後（p<.01）、実施前とフォローアップ
（p<.001）、実施後とフォローアップ（p<.05）のすべてに差がみられた。また、クラスタと
測定時期の交互作用が有意であった（F (6,406)=2.13, p<.05, ηG2=.01）。単純主効果検定の
結果、クラスタ1において実施前とフォローアップ（p<.05）に、クラスタ2において実施
前と実施後（p<.01）に、クラスタ3において実施前とフォローアップ（p<.01）に、クラ
スタ4において、実施前とフォローアップ（p<.01）および実施後とフォローアップ（p<.01）
に差がみられた。クラスタの主効果（F (3,203)=1.16, n.s., ηG2=.01）は有意ではなかった。
Figure3　各クラスタの授業のおもしろさの変化
※括弧内の数値は標準偏差
実施前 実施後 フォローアップ
クラスタ1 4.74 4.39 4.40
(1.06) (1.18) (1.16)
クラスタ2 4.71 4.29 4.55
(1.06) (1.27) (1.20)
クラスタ3 4.78 4.14 4.17
(0.80) (1.10) (1.00)
クラスタ4 4.57 4.38 4.47
(1.18) (1.21) (1.30)
4.0
4.5
5.0
5.5
6.0
6.5
7.0
クラスタ1
クラスタ2
クラスタ3
クラスタ4
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=38
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=47
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5．考察
　本研究では、大学1年生の授業内でコミュニケーションスキル・トレーニングを実施した。
その上で、トレーニングの実施前（4月）、実施後（6月）、フォローアップ（11月）の3時
点で表現力と解読力の測定を行なった。いずれのスキルもトレーニング実施前から実施後に
Figure4　各クラスタの大学生活の楽しさの変化
※括弧内の数値は標準偏差
実施前 実施後 フォローアップ
クラスタ1 5.09 5.20 4.94
(1.06) (1.20) (1.31)
クラスタ2 5.11 5.21 5.37
(1.03) (1.26) (1.15)
クラスタ3 5.33 5.03 5.00
(0.93) (1.25) (1.12)
クラスタ4 5.04 5.53 5.45
(1.08) (0.91) (1.18)
4.0
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5.0
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Figure5　各クラスタの目標の存在の変化
※括弧内の数値は標準偏差
実施前 実施後 フォローアップ
クラスタ1 5.18 5.10 4.87
(1.11) (1.17) (1.15)
クラスタ2 5.61 5.05 5.26
(1.11) (1.43) (1.25)
クラスタ3 5.28 4.94 4.64
(1.11) (1.53) (1.48)
クラスタ4 5.48 5.43 4.91
(1.11) (1.03) (1.43)
4.0
4.5
5.0
5.5
6.0
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かけて向上し、フォローアップ時点でも実施後と同程度にスキルが維持されていることが確
認された。
　本研究のトレーニングは、4セッションからなる短期間のものであった。このような授業
の一部を利用した短期間のトレーニングであっても、ターゲットとするスキルを限定するこ
とで、一定の効果が見込めると考えられる。トレーニング内容には、非合理的な信念の見直
しや2者間の会話をオブザーバーとして観察する体験が含まれていた。そのことが受講者の
日常生活におけるコミュニケーションの振り返りをもたらし、宮城・文（2014）のトレー
ニングにみられたように日常のコミュニケーションに対する意識の変化が生じたと考えられ
る。これらの変化によって、フォローアップ時においてもスキルの持続がみられたものと推
測される。
　トレーニング実施前とフォローアップ時の表現力および解読力の変化量にもとづくクラス
タ分析によって、受講者は4つのクラスタに分類された。4クラスタの表現力と解読力の変
化量をみると、トレーニング実施前からフォローアップにかけて目立った変化のないクラス
タ1、解読力が特に上昇したクラスタ2、表現力が低下したクラスタ3、表現力が特に上昇
したクラスタ4といった、各クラスタの特徴が明らかになった。したがって、全体としては
表現力、解読力ともに向上し維持されるものの、後藤他（2004）と同様に受講者によって
変化の様相に差があるといえる。
　4つのクラスタ間で大学への適応状態に関する3つの項目に対する回答の変化を検討した
ところ、測定時期とクラスタの交互作用がみられたのは大学生活の楽しさと目標の存在で
あった。クラスタ4は実施前に比べて実施後とフォローアップでは大学生活の楽しさが上昇
していたが、目標の存在は実施前・実施後よりもフォローアップで低下していた。クラスタ
1とクラスタ3は実施前に比べてフォローアップで、クラスタ2は実施前に比べて実施後で
自分なりの目標を持つ程度が低下していた。大学生活の楽しさと目標の存在のクラスタ4に
みられる変化は、表現力向上が大学生活への適応に一定の効果をもたらすものの、その効果
には限界があることを示している。表現力の向上が解読力の向上に比べて優勢である場合、
周囲の友人や教員に自己の意思を正確に表現できるようになり、大学での対人関係における
充実感や満足感が高まると考えられる。その反面、他者の意思を読み取る力がともなわず、
周囲の環境から情報収集が十分にできず、長期的な見通しを立てにくくなる可能性がある。
一方、解読力の上昇が優勢であったクラスタ2は、目標の存在の得点が実施後からフォロー
アップ時点で低下することはなかった。これらのことから、表現力の上昇は短期的には対人
的な適応と関連するものの、将来の見通しを含めた全体的な適応のためには、表現力の向上
に加えて解読力の向上も必要であると推測される。さらに長期的な視点でスキルや適応状態
の測定を実施した場合、解読力は適応状態を良好にする顕著な効果がなかったとしても、不
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適応を抑止する効果を示すことが起こり得るだろう。
　本研究のトレーニングは1年生の必修授業の一貫として実施されたため、授業を受講した
すべての学生に対してトレーニングを実施しており、太幡（2012， 2016）のように非実施
条件は設定されていない。また、本研究のスキルの測定時期による差や適応状態のクラスタ
による差を検討した分散分析の効果量の値はいずれも小さかった。したがって、本研究の4
セッションのトレーニングの効果や各クラスタの特徴については慎重な解釈が必要である。
しかし、本研究はスキルの変化量によるクラスタリングを実施したことで、スキルの上昇ま
たは低下に個人差がみられることを示唆した。
　本研究の測定の範囲では、4つのクラスタにみられるような表現力と解読力の変化の個人
差をもたらした要因について特定することは困難である。4つのクラスタのうち、人数がもっ
とも多かったクラスタ1は表現力と解読力のいずれの変化量も0.5未満であった。そのよう
な中、表現力または解読力が大きく変化するクラスタもみられたことから、同内容のトレー
ニングを受講しても、受講者間でトレーニングで経験した内容の捉え方に違いがあるといえ
る。このような個人差をもたらす要因を明らかにするために、受講者の個人特性やトレーニ
ング以外のイベントなどの状況的な要素を含めた検討が求められる。特に、トレーニングを
受講していたにもかかわらずスキルの低下が生じた原因を探索することが、受講者の特性に
合わせたトレーニング・プログラムの開発やトレーニング内容の改善につながると期待され
る。
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The Practice of Communication Skills Training 
for Freshman in University
WATANABE Asami
Abstract
In the present study, the effect of a communication skills training designed to 
develop participantsʼ expressivity and deciphering ability was examined. Participants 
were 301 freshman students. The communication skills training program presented 
four sessions, and measurements at three different time points: pre-training, post-
training, and five months after training. The scores of expressivity and deciphering 
ability rose in the post-training and were maintained five months later. Four clusters 
were found when participants were classified via cluster analysis. Results of the 
comparison of the four clusters suggest that a rise in expressivity influenced an 
increase in finding pleasure in college life, but a rise in the deciphering ability was 
necessary for longer-term adaptation.

